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Resumen: En un sistema escolar orientado al cumplimiento de los objetivos educativos y a la 
mejora del desempeño docente, la congruencia entre los documentos normativos y la evaluación 
docente es fundamental. Desde esta perspectiva, el objetivo general del presente trabajo fue analizar 
la alineación entre las competencias docentes implícitas en el Programa de Estudios de Preescolar 
(PEP) y los estándares de evaluación del desempeño docente en México, así como valorar la 
concordancia entre dos versiones de los estándares emitidos por la Secretaría de Educación Pública. 
El método incluyó dos estudios descriptivos, en los cuales se utilizaron: técnicas de análisis de 
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contenido, jueceo por expertos, el método de alineamiento curricular y la taxonomía revisada de 
Bloom. En general se encontró alineamiento entre los estándares y el PEP, excepto en evaluación 
formativa y el uso del juego como estrategia didáctica; en la última versión de los estándares, las 
demandas del proceso cognitivo se bajaron de nivel taxonómico. Se concluye a favor de un sistema 
integrado de evaluación que reconozca los aspectos particulares de la práctica docente en preescolar.  
Palabras clave: Evaluación del desempeño docente; México; educación preescolar; evaluación; 
calidad; estándares 
 
Alignment between teacher performance standards and preschool curriculum 
Abstract: In a school system oriented to the fulfillment of educational objectives and the 
improvement of teaching performance, the congruence between the normative documents and the 
evaluation of teaching is fundamental. From this perspective, the objective of this study was to 
analyze the alignment between the implicit teaching competencies of the Preschool Studies Program 
and the performance teaching standards, as well as assessing the agreement between two versions of 
the standards issued by the Mexican Ministry of Education. To address those objectives the 
methodology included two descriptive studies, which apply content analysis techniques as well as 
work with subject matters judges, the curriculum alignment technique and Bloom's revised 
taxonomy. In general, the standards are aligned with the Program, except in the areas of formative 
evaluation and the use of play as a didactic strategy; in the last version of the standards the demands 
of the cognitive process were lower in the taxonomy. The conclusion suggests an integrated 
evaluation system that recognizes all specific aspects of preschool teaching practice. 
Key words: Teacher evaluation; Mexico, preschool education; evaluation, educational quality, 
standards 
 
Alinhamento dos padrões de desempenho docente e o programa de estudos de pré-escola 
mexicano 
Resumo: Em um sistema escolar orientado ao cumprimento dos objetivos educativos e à melhoria 
no desempenho docente, a congruência entre os documentos normativos e a avaliação docente é 
fundamental. A partir desta perspetiva, o objetivo geral do presente trabalho foi analisar o 
alinhamento entre as competências docentes implícitas no Programa de Estudos de Pré-escola 
(PEP) e os padrões de avaliação do desempenho docente no México, assim como valorizar a 
concordância entre duas versões dos padrões emitidos pela Secretaria de Educação Pública. O 
método incluiu dois estudos descritivos, nos quais se utilizaram: técnicas de análase de conteúdo, 
validação por especialistas, o método de alinhamento curricular e a Taxonomia revisada de Bloom.  
Geralmente encontrou-se alinhamento entre os padrões e o PEP, exceto na avaliação formativa e o 
uso de jogos como estrátegia didática; na última versão dos padrões, as exigencias do processo 
cognitivo baixaram de nível taxonômico. Conclui-se a favor de um sistema integrado de avaliação 
que reconheça os aspectos particulares da prática docente na pré-escola. 
Palavras-chave: Avaliação do desempenho docente; México; educação pré-escola; avaliação; 
qualidade; padrões 
Introducción 
En América Latina la mejora de la calidad de la educación se considera como una prioridad 
política y social (Banco Mundial, 2011; OCDE, 2010), y el desempeño de los docentes se ha 
propuesto como un factor central en la mejora de dicha calidad (Banco Mundial, 2013; Barber & 
Mourshed, 2008). Desde la década de los 90, organismos como la Comisión Económica para 
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América Latina y el Caribe, y la Oficina Regional de Educación para América Latina y el Caribe de la 
UNESCO (1992) llamaron la atención de los gobiernos sobre las deficiencias de la calidad educativa, 
asimismo enfatizaron en el papel protagónico de los docentes y la necesidad de políticas de 
profesionalización y regulación de la profesión docente.  
Diferentes organismos internacionales han planteado de manera directa la relación entre 
docentes y calidad educativa. Por ejemplo, el desempeño docente se ha considerado como “la 
influencia más determinante” (UNESCO, 2005, p. 21); que “la calidad de un sistema educativo tiene 
como techo la calidad de sus docentes” (Barber & Mourshed, 2008, p. 15); que “‘la calidad de los 
docentes’ es la variable escolar individual más significativa” (OCDE, 2009, p. 30); y que es el 
predictor clave en el logro estudiantil (Banco Mundial, 2013). En consecuencia, se enfatiza la 
importancia de establecer condiciones para mejorar el trabajo docente y las regulaciones de la 
profesión.  
De manera paralela, en el ámbito de la investigación educativa se reconoce la complejidad de 
la enseñanza y de los procesos que acontecen en el aula (Coll & Solé, 2001; Martínez, Taut & Schaaf, 
2016). También hay consenso en que evaluar a los docentes por lo que aprenden los niños es poco 
adecuado para valorar su desempeño, en contraste con evaluar lo que ellos como maestros hacen. 
En este sentido, se plantea que las pruebas estandarizadas sobre aprendizajes no son un buen 
indicador para evaluar la enseñanza, incluso modos sofisticados como los modelos de valor agregado 
se consideran imprecisos o que no permiten caracterizar prácticas eficaces de enseñanza (Darling-
Hammond, 2012; Martínez-Rizo, 2016).  
Por otra parte, en el año 2012, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE) planteó la necesidad que se tiene en México de un conocimiento compartido 
sobre lo que se concibe como buena calidad de enseñanza, esto es, “contar con estándares profesionales 
para guiar cualquier sistema justo y eficaz de evaluación, dada la necesidad de tener una referencia 
común de lo que cuenta como logro en la enseñanza” (Santiago, McGregor, Nusche, Ravela & 
Toledo, 2012, p. 119).  
En 2013, México inició una reforma educativa que compromete evaluar la enseñanza de los 
docentes de educación básica y media superior. Para ello promulgó la Ley General del Servicio 
Profesional Docente (LGSPD). Esta ley propuso generar estándares de evaluación únicos 
denominados: Perfil, Parámetros e Indicadores de buena enseñanza (PPI). De acuerdo con la Ley, el 
PPI es “el referente para la buena práctica docente” (Diario Oficial de la Federación [DOF], 2013, p. 
7). 
La LGSPD contempla que estos estándares de buena práctica docente deberán pasar por 
procesos de validación de su idoneidad con los perfiles aprobados (DOF, 2013, Art. 7, Inciso VII). 
Asimismo, estipula que corresponde al Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(INEE) llevar a cabo las pruebas para validar la idoneidad, y autorizarlos (DOF, 2013, Art. 57, 
Incisos I-c y I-d).  
La evaluación que propone la LGSPD debe estar acompañada de evidencias de validez y 
confiabilidad que le permitan ganar legitimidad entre el profesorado y los distintos actores sociales. 
Si bien es crucial que el sistema ofrezca una evaluación sumativa que cumpla con los criterios 
técnicos de calidad (validez, confiabilidad y equidad), al mismo tiempo se espera que pueda 
retroalimentar de manera efectiva a los docentes, y proporcione información pertinente para mejorar 
las prácticas pedagógicas en el aula.  
Por consiguiente, en México los sistemas de evaluación de los docentes tendrían que partir 
de una estrategia integrada y sistémica de evaluación. Desde la perspectiva de Darling-Hammond 
(2012), esta estrategia debe contemplar: estándares de evaluación pertinentes al nivel educativo, 
evaluaciones del desempeño basadas en estos estándares, sistemas locales de evaluación inspirados 
en los mismos estándares, y posibilidades de relacionar los resultados de la evaluación con 
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oportunidades pertinentes de desarrollo profesional. Asimismo, es imprescindible que exista 
correspondencia entre la concepción del buen profesor (implícita en los estándares) y lo que se 
demanda en la práctica profesional (presente en el currículo nacional). 
Hasta el momento, en México no se cuenta con procesos de validación de los estándares de 
buena enseñanza para el ámbito de la educación preescolar ni estudios que den cuenta de su 
vinculación con el correspondiente Programa de Estudios de Preescolar (PEP). Conforme a estas 
consideraciones, el objetivo general de este estudio fue analizar la alineación entre las competencias 
docentes implícitas en el PEP y los estándares de evaluación del desempeño docente; así como 
valorar la concordancia entre dos versiones de los estándares emitidos por la Secretaría de 
Educación Pública de México. 
Los objetivos específicos de trabajo fueron: 1) derivar las competencias docentes implícitas 
en el Programa de Estudios de Preescolar 2011. Guía para la educadora [PEP 2011] (SEP, 2011a); 2) valorar 
la congruencia y suficiencia del Perfil, Parámetros e Indicadores de Desempeño Docente 2015 [PPI 
2015] (SEP, 2015) en función del PEP 2011; y 3) valorar la concordancia entre el PPI 2015 y el PPI 
2017 (SEP, 2017a) emitidos por la Secretaría de Educación Pública (SEP) de México. 
El Contexto General 
En 2013 se creó el Servicio Profesional Docente, mediante el cual se establecieron los 
criterios, términos y condiciones para regular: el ingreso a la docencia, la promoción al interior del 
sistema (acceso a una categoría, ascenso a un puesto o función de mayor responsabilidad y nivel de 
ingresos), la permanencia en el servicio (continuidad en el servicio) y el reconocimiento (distinciones, 
apoyos y opciones de desarrollo profesional; DOF, 2013).  
La Ley General del Servicio Profesional Docente, en el Artículo 4, Inciso IX, define la 
evaluación del desempeño docente como “la acción realizada para medir la calidad y resultados de la 
función docente” (DOF, 2013, p. 2). En el Artículo 52 establece como obligatoria la evaluación del 
desempeño docente para la permanencia en el Servicio Profesional Docente, y especifica por lo 
menos una evaluación cada cuatro años. Esta evaluación tiene como referente los PPI, identificados 
como el “conjunto de características, requisitos, cualidades o aptitudes que deberá tener el aspirante 
a desempeñar un puesto o función descrito específicamente” (DOF, 2013, p. 2). Para este tipo de 
evaluación se han publicado dos versiones de los PPI, la primera corresponde a las evaluaciones 
realizadas en los años 2015 y 2016, y la segunda vigente a partir de 2017.   
Asimismo, en la Ley se establece una evaluación permanente y de carácter formativo en el 
marco de los mismos PPI. Relacionado con lo anterior, se propone crear un Servicio de Asistencia 
Técnica a la Escuela con finalidad de apoyar a los docentes en la evaluación de su desarrollo 
profesional (DOF, 2013). 
En 2011, con la Reforma Integral para la Educación Básica terminó un ciclo de reformas 
curriculares en los tres niveles de educación básica. Este proceso consolidó una propuesta formativa, 
cuyo modelo educativo está orientado al desarrollo de competencias y se centra en el aprendizaje de 
los alumnos (SEP, 2011b). El PEP 2011 forma parte del Plan de Estudios 2011 para la Educación 
Básica.  
Las principales características del PEP 2011 son: a) establece que el propósito de la 
educación preescolar es contribuir a la educación integral a través del desarrollo de las competencias 
afectivas, sociales y cognitivas; b) señala que el currículo es de carácter nacional y obligatorio; c) está 
organizado a partir de competencias; d) contiene un solo programa para todos los grados de este 
nivel, pero establece un perfil de competencias de egreso a desarrollar a lo largo del ciclo de 
educación preescolar; e) tiene un carácter abierto, pues considera a la educadora como quien, a partir 
de las competencias incluidas en el programa, selecciona las que son más pertinentes para el trabajo 
con sus alumnos, así como la metodología de trabajo. 
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El PEP 2011 agrupa las competencias en seis campos formativos: desarrollo personal y 
social; lenguaje y comunicación; pensamiento matemático; exploración y conocimiento del mundo; 
expresión y apreciación artística; desarrollo físico y salud (SEP, 2011a).  
En 2017 la SEP propuso una actualización al modelo educativo, el Modelo educativo para la 
educación obligatoria. Educar para la libertad y la creatividad (SEP, 2017b). Los correspondientes planes y 
programas de estudio comenzarán a implementarse a partir del ciclo escolar 2018-2019 en educación 
preescolar, primero y segundo de primaria, y primero de secundaria. 
En los hechos, cada versión del PPI se ubica como el documento central para la selección y 
evaluación del profesorado, y el PEP 2011 como el documento que rige la práctica en el aula. Sin 
embargo, ambos tipos de documentos se identifican como entidades independientes, no como 
elementos integrales de un sistema. 
Evaluación Docente en Educación Básica 
La evaluación docente ocupa un lugar privilegiado entre las políticas que promueven la 
calidad docente, un elemento central de la evaluación es la concepción de una buena práctica 
docente. De manera general, en el ámbito de la educación básica este referente se presenta en tres 
modalidades: marcos para la buena enseñanza, estándares de desempeño y competencias docentes. 
Los marcos para la buena enseñanza describen de manera explícita los conocimientos, las 
habilidades y competencias que deben prevalecer en la práctica docente. Por ello, proponen integrar 
el consenso de la investigación con las cualidades de la práctica docente eficaz, validadas por la 
comunidad educativa de referencia; incluidas las responsabilidades docentes en la formación integral 
y el logro del aprendizaje de los estudiantes (Vaillant, 2008). En este sentido, el acuerdo sobre un 
marco para la buena enseñanza favorece la construcción de criterios para la evaluación docente tanto 
de índole formativa (retroalimentación de la práctica docente para la mejora), como sumativa 
(ingreso a la profesión docente, promoción, permanencia y estímulos económicos), y evaluación de 
programas de formación inicial y en servicio. 
En América, países como Estados Unidos, Chile, México y Perú han definido marcos para la 
buena enseñanza o criterios para el desempeño profesional, como elementos de referencia de las 
políticas de fortalecimiento y evaluación de la profesión docente (Manzi, González & Sun, 2011; 
Perú, Ministerio de Educación, 2012; SEP, 2015).  
Uno de los marcos que goza de mayor reconocimiento es el de Danielson (2011), The 
Framework for Teaching, el cual integra responsabilidades docentes probadas mediante estudios 
empíricos e investigación teórica, que promueven el aprendizaje de los estudiantes. Una versión 
adaptada es la que utiliza el sistema de evaluación docente chileno. Otros marcos ampliamente 
reconocidos son los de Reynolds (1989) y de Bransford, Darling-Hammnond y Le Page (2005). 
También está la modalidad de realizar evaluación docente a partir de competencias clave derivadas 
de las características que distinguen a las mejores prácticas docentes, como es el caso de Singapur 
(Steiner, 2010).  
Hacia el final del siglo XX el movimiento a favor de los estándares se consolidó como 
modalidad para presentar las cualidades de la práctica docente eficaz (Kennedy, 2010). El uso de 
estándares para la evaluación del desempeño docente ha tenido gran auge, desde entonces, en 
algunos países como: Australia, Arabia Saudita, Inglaterra, Nueva Zelanda y Escocia (Ingvarson, 
2009). 
Los estándares para la docencia se reconocen como una base sólida sobre la cual juzgar la 
calidad de las oportunidades de aprendizaje que los profesores dan a sus estudiantes. Shulman (2005) 
destaca tres cualidades que deben reunir los estándares: (1) presentar relación estrecha con los 
resultados del aprendizaje presentes en el currículo, (2) ser plausibles para la comunidad profesional 
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para la cual fueron diseñados, y (3) tener relación con las concepciones normativas apropiadas de 
enseñanza y formación docente. 
En esta lógica, los estándares articulan, por un lado, la visión del aprendizaje de calidad que 
una sociedad considera como educación sólida y, por otro, las funciones del profesor en términos de 
lo que debe saber, creer y poder hacer. Además, para funcionar como un puente entre la 
investigación y la práctica, los estándares deben sustentarse en la investigación sobre la enseñanza, el 
aprendizaje y la formación docente (Ingvarson, 2013).  
De acuerdo con Jornet, González, Suárez y Perales (2011), los estándares se definen como: 
“la especificación u operativización de los niveles de calidad que deben mostrarse como dominio de 
una competencia” (p. 126). Estos autores agregan que los estándares forman parte de la explicación 
cualitativa o cuantitativa de los niveles de desempeño que debe alcanzar una persona, en este caso 
los docentes, para considerar que posee una competencia. 
Ingvarson (2013) identifica dos acciones relacionadas con los estándares: describirlos y 
fijarlos. La primera acción alude al proceso de describir el conocimiento y las habilidades a valorar, 
lo que se conoce como estándares de contenido. La segunda se refiere a establecer acuerdos respecto al 
nivel en el que se deben demostrar las habilidades y los conocimientos para considerarlos adecuados. 
El presente artículo hace referencia a la primera de las acciones, es decir, a los estándares como 
descripción o criterios de evaluación.  
Un ejemplo de estándares profesionales para docentes son los que se utilizan en Australia, 
denominados, National Professional Standards for Teachers (Australian Institute for Teaching and 
School Leadership [AITSL], 2011). Estos se establecieron con el fin de guiar el aprendizaje 
profesional, la práctica y el compromiso de los docentes para facilitar la calidad de la enseñanza y 
contribuir positivamente a su imagen pública. Dichos estándares definen el trabajo de los docentes y 
explicitan los elementos que se requieren para una enseñanza eficaz y de alta calidad, con el objetivo 
de mejorar el rendimiento escolar de los alumnos. Estos estándares australianos se agrupan en tres 
dominios de enseñanza: conocimiento profesional, práctica profesional y compromiso profesional. 
En Estados Unidos, el Interstate Teacher Assessment and Support Consortium (InTASC) 
propuso el Modelo Básico de Estándares de Enseñanza (Model Core Teaching Standards). Si bien 
data de 1987, la versión actualizada se basa en investigación reciente sobre la enseñanza y las 
particularidades que facilitan el aprendizaje de los estudiantes. Este modelo favorece una evaluación 
formativa de los docentes, con descripciones amplias sobre las practicas pedagógicas (Council of 
Chief State School Officers [CCSSO], 2011). Cabe mencionar que, con frecuencia los marcos para la 
buena enseñanza se comparan de manera conjunta con los estándares (Martínez et al. 2016). 
De acuerdo con la Evaluación Nacional del Progreso Educativo (National Assessment of 
Educational Progress [NAEP]) de Estados Unidos, el alineamiento se define como “las conexiones 
entre los planes de estudios, los estándares y las evaluaciones” (Vockley, 2009, p. 47). Con la NAEP 
se ha hecho el esfuerzo de evaluar el alineamiento entre diversos aspectos: los estándares y los planes 
de estudio (currículo); los estándares y la instrucción, y los estándares y las evaluaciones. En el 
informe presentado en 2009 se describen tres enfoques o modelos apoyados por el Centro Nacional 
de Estadísticas de Educación (NCES), para planificar y realizar estudios de alineamiento (Vockley, 
2009).  
Entre esos tres enfoques de la NAEP se encuentra el desarrollado por el Education Statistics 
Services Institute. Su modelo está diseñado para ayudar a los distritos educativos en Estados Unidos 
a pensar y responder las preguntas de alineamiento, y a seleccionar una metodología apropiada. Este 
modelo también se puede utilizar para comparar los marcos de referencia, las especificaciones y los 
reactivos (Vockley, 2009).  
A las iniciativas reformistas que ubican la evaluación y los estándares de desempeño en el 
centro, se les ha denominado reformas basadas en estándares. Para que estas reformas logren su 
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cometido, un requisito fundamental es la alineación entre los distintos elementos del sistema (Smith 
& O’Day, como se cita en Porter, 2002). Desde esta perspectiva es indispensable crear un sistema 
educativo unificado y coherente, en el cual los conceptos y la orientación de los estándares de 
evaluación docente sean congruentes con el currículo oficial (planes y programas); con los 
documentos normativos de organización y funcionamiento escolar; así como con los programas de 
formación del profesorado, desde su etapa inicial hasta la formación continua (Ingvarson, 2013). 
Método General 
El presente trabajo corresponde a dos estudios descriptivos en los que se emplearon las 
siguientes técnicas: análisis de contenido desde la perspectiva de Holsti (1969), jueceo por expertos, 
el modelo de alineamiento desarrollado por el Education Statistics Services Institute para la NAEP 
(Vockley, 2009), y la taxonomía revisada de Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001). 
Participantes  
Las participantes fueron cinco expertas en desarrollo curricular del Sistema Educativo 
Nacional y Estatal de Baja California, México; así como una experta internacional en evaluación de la 
práctica docente de preescolar. Todas ellas fueron seleccionadas de acuerdo con un amplio 
reconocimiento en su ámbito laboral, su dominio del PEP 2011, su experiencia respecto al PPI, y su 
disposición para participar como jueces. 
La conformación del comité de jueces expertas se orientó en relación con su tipo de 
especialidad y diversidad del conocimiento respecto al objeto de estudio (Cabero & Llarente, 2013; 
Lynn, 1986). Dado que no existe acuerdo sobre el número de jueces (Hyrkäs, Appelqvist-
Schmidlechner & Oksa, 2003), se optó por contar con participantes cuya experiencia práctica 
ofreciera diversos contextos de la educación preescolar.  
Materiales y Recursos  
Se utilizó el Programa de Educación Preescolar 2011. Guía para la educadora (SEP, 2011); los 
Perfiles, Parámetros e Indicadores (PPI) para los docentes de educación preescolar en los años 2015, 
2016 y 2017 (SEP, 2015, 2016, 2017a). Para realizar el trabajo de campo se empleó equipo de 
grabación de audio.  
Procedimiento 
El trabajo se desarrolló a través de dos estudios, en el primero se analizaron el PEP 2011 y el 
PPI 2015, y en el segundo se contrastaron el PPI 2015 con el PPI 2017. De manera general, el 
primer estudio constó de tres fases: 1) derivación de las competencias docentes implícitas en el 
programa de estudios; 2) análisis de alineamiento, y 3) validación de las competencias docentes y del 
alineamiento. El Estudio 2 consistió en un análisis de concordancia con base en la taxonomía 
revisada de Bloom. 
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Estudio 1 
Los objetivos del Estudio 1 fueron: derivar las competencias docentes implícitas en el PEP 
2011, y valorar la congruencia y suficiencia del PPI 2015, en función del PEP 2011.  
Procedimiento 
El procedimiento en este estudio se desarrolló de acuerdo con las fases que a continuación se 
describen:  
Fase 1. Derivación de las competencias docentes y los indicadores en el PEP 
2011. Se aplicó una estrategia de análisis de contenido inductivo a todo el documento. 
Se identificaron como unidades de registro las oraciones que aludían a la enseñanza y el 
aprendizaje. Las unidades de registro seleccionadas se analizaron a la luz de la 
literatura, con el fin de derivar las competencias docentes y los indicadores, y con ello, 
determinar el enfoque de enseñanza del PEP 2011.  
Fase 2. Análisis de alineamiento entre el PEP 2011 y el PPI 2015. En esta fase se 
adaptó el Modelo de Alineamiento de la NAEP (Vockley, 2009). En primer lugar, se 
analizó el alineamiento entre las competencias y los indicadores derivados del PEP 
2011, respecto a los parámetros e indicadores del PPI 2015. El proceso consistió en 
identificar las semejanzas y diferencias conceptuales entre los indicadores del PEP 
2011 y los incluidos en el PPI 2015. Para ello, se empleó una matriz de trabajo en la 
que se consignó, de manera puntual, la relación entre uno y otro. 
 Un segundo análisis consistió en valorar el grado de congruencia entre los 
indicadores de los PPI 2015 y el contenido del PEP 2011. La congruencia se definió 
como el grado en el que el indicador de los PPI está alineado conceptualmente con lo 
que señala el PEP 2011. La valoración se realizó con base en una escala de cuatro 
niveles: congruente, parcialmente congruente, sin contenido e incongruente. Los juicios valorados 
como parcialmente congruentes e incongruentes se acompañaron de una justificación. 
Finalmente, se elaboró un resumen cuantitativo en el que se sintetizaron los juicios de 
congruencia entre los PPI 2015 y el PEP 2011.  
Fase 3. Validación de contenido de las competencias docentes y alineamiento. 
Se conformó un comité de jueces expertas, con el fin de realizar dos tareas: 1) validar 
las competencias y los indicadores derivados del PEP 2011, y 2) validar el alineamiento 
entre las competencias docentes y los indicadores del PEP 2011, con los indicadores de 
los PPI 2015. El procedimiento consistió en llevar a cabo un seminario en el cual se 
presentaron cada uno de los documentos (entregados previamente impresos), para 
proceder a su análisis. A lo largo de esta fase se desarrolló un trabajo colegiado, con la 
idea de buscar el consenso intersubjetivo entre las expertas participantes (Jornet et al., 
2011; Krueger & Casey, 2014). Las tareas se realizaron durante dos sesiones de trabajo. 
 
En la primera tarea, después de proporcionar el material impreso, el equipo de investigación expuso 
las competencias y los indicadores derivados del PEP 2011. Después solicitó a las expertas que 
expresaran sus observaciones de acuerdo y no acuerdo. En el caso de los desacuerdos se provocó el 
diálogo entre las participantes hasta convenir modificaciones. 
Posteriormente, en la segunda tarea (validación del alineamiento entre las competencias docentes e 
indicadores derivados del PEP 2011 con los indicadores del PPI 2015), se entregó la matriz de 
trabajo de validación impresa y se proyectó con el fin de revisar cada elemento de forma grupal. 
Finalmente, se trabajó en identificar los aspectos valorados como centrales del PEP 2011 ausentes 
Alineamiento entre estándares de desempeño docente y el programa de estudios de preescolar mexicano 
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en el PPI 2015. Así como en la tarea anterior, la dinámica de trabajo fue llegar a consensos en las 




Los resultados se presentan a continuación, de acuerdo con las fases antes descritas.  
Derivación de las Competencias y los Indicadores en el PEP 2011  
Se identificaron tres competencias y sus respectivos indicadores: 1) planificación, que incluye 
siete indicadores; intervención, con once indicadores, y evaluación de los aprendizajes, con cinco.  
 
Planificación. Significa prever la intervención de acuerdo con las competencias a desarrollar, los 
intereses, motivaciones y necesidades de los alumnos; así como el contexto y las características 
familiares. Se concibe como el “conjunto de supuestos fundamentados que la educadora considera 
pertinentes y viables, para que niñas y niños avancen en su proceso de aprendizaje” (SEP, 2011a, p. 
25). Para ello, requiere de dominar los contenidos y el enfoque de cada campo formativo, conocer 
las funciones de la planeación y su carácter flexible. De esta manera, se espera que el docente realice 
una planeación flexible en la medida que selecciona las competencias y los aprendizajes de acuerdo 
con las características y necesidades del grupo; identifica las etapas de desarrollo y las características 
de los alumnos; planea la intervención didáctica de acuerdo con los intereses, motivaciones y 
necesidades de sus alumnos, así como con el contexto y las características familiares; planifica el 
desarrollo de las actividades didácticas; prevé los recursos necesarios, y delimita los referentes para 
evaluar el proceso educativo de los alumnos.  
 
Intervención. Se define como llevar a cabo la intervención didáctica orientada a que los alumnos 
desarrollen competencias. Es el trabajo intencionado, organizado y sistemático que contribuye a 
desarrollar competencias, teniendo como centro a los alumnos. Implica fomentar y mantener en los 
alumnos el deseo de conocer, así como el interés y la motivación por aprender; además de propiciar 
un ambiente estimulante en el aula y en la escuela, con el fin de promover la confianza en ellos 
mismos sobre su capacidad de aprender (SEP, 2011a). 
 
Evaluación. Se entiende como llevar a la práctica la evaluación de los aprendizajes desde un 
enfoque formativo e inclusivo (SEP, 2011a). El enfoque de enseñanza del PEP se basa en el 
paradigma constructivista, el cual tiene una aproximación sociocultural sobre la educación, ya que 
postula el “desarrollo de competencias con el fin de que cada estudiante pueda desenvolverse en una 
sociedad que le demanda nuevos desempeños para relacionarse en un marco de pluralidad y 
democracia, y en un mundo global e interdependiente” (SEP, 2011a, p. 8). Además, propone como 
imprescindible tomar en cuenta los grupos culturales en los que los alumnos están inmersos, así 
como el uso del lenguaje en las actividades y relaciones en las que se involucran (SEP, 2011a). 
En la descripción de los campos formativos del Programa se explicita el carácter integral y 
dinámico de los procesos de desarrollo y aprendizaje infantil, pues se basa en “la interacción de 
factores internos (biológicos y psicológicos) y externos (sociales y culturales)” (SEP, 2011a, p. 39). 
En este sentido, se enfatiza en considerar la importancia del grupo cultural al que pertenecen los 
alumnos y el uso del lenguaje entre las personas con quienes conviven cotidianamente (SEP, 2011a).  
Alineamiento entre el PEP 2011 y el PPI 2015  
En la competencia de planificación se encontró alineamiento en la mayoría de los indicadores, 
a excepción del indicador 1.7 del PEP 2011, que alude a establecer los referentes de evaluación 
desde la planificación. 
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En la competencia de intervención, los indicadores 2.6 y 2.7 del PEP 2011 no se alinearon con 
el PPI 2015, dado que ninguno hace alusión al uso de estrategias para generar interés, deseo de 
conocer y motivación en los alumnos; de igual manera, tampoco presenta alineación en cuanto al 
uso del juego como estrategia de aprendizaje. 
Por último, en la competencia de evaluación se encontró que dos de los indicadores del PEP 
2011, el 3.2 y el 3.3, no tienen contraparte en el PPI 2015, respecto a centrar la atención en el 
proceso que siguen los alumnos y a valorar el desempeño de los mismos con justicia. De esta forma, 
los resultados indican que de 23 indicadores del PEP 2011, solo cinco (22%) no tienen un referente 
en el PPI 2015. Las ausencias que destacan son: el uso del juego como estrategia de aprendizaje 
(fundamental en este nivel) e indicadores dirigidos a la función formativa de la evaluación.  
En cuanto al segundo análisis, que valora el grado de congruencia, se encontró que 87% de 
los indicadores del PPI es congruente o parcialmente congruente con el PEP 2011 (ver Tabla 1). Un 
13% de los indicadores evalúa cosas que el Programa no menciona, y ningún indicador se ubicó en la 
categoría de incongruente.  
Tabla 1 
Resumen de las valoraciones de congruencia entre PPI y PEP 2011, frecuencias absolutas y porcentaje de los 
indicadores del PPI 











































































































63 24 13 0 100   
Nota. PPI= Perfil, Parámetros e Indicadores.  
*Se excluyeron del análisis los indicadores que se relacionan con las responsabilidades profesionales no incluida en el 
PEP 2011, como la formación profesional o la gestión escolar.  
Las principales diferencias se encuentran en el uso del lenguaje y los conceptos pedagógicos. 
Los indicadores no reflejan las ideas y la cultura adecuadas en el nivel de la educación preescolar. 
Esto se refleja en la ausencia de la evaluación y el juego como estrategias de aprendizaje, así como en 
los conceptos utilizados en la denominación de los elementos curriculares. Por ejemplo, en el PPI se 
emplea el concepto de contenidos, sin embargo, en el PEP 2011 no está presente, en su lugar se utiliza 
el término de competencias.  
Validación por el Comité de Jueces Expertas 
 Competencias e indicadores. Las observaciones se concentraron en el uso de la 
terminología propia del nivel educativo de preescolar, por tal motivo, en las competencias de 
planificación e intervención se modificaron tres indicadores respectivamente y en evaluación, uno. La 
Tabla 2 presenta las competencias e indicadores validados.   




Competencias e indicadores del PEP 2011validadas por el comité de jueceo 
Competencia Indicadores PEP 
 
1. Planificación 
Planificar la intervención 
de acuerdo con las 
competencias  
a desarrollar, los 
intereses, las 
motivaciones y 
necesidades de los 
alumnos, así como el 
contexto y características 
familiares.  
1.1 Domina los contenidos y el enfoque de cada campo formativo del 
Programa. 
1.2 Reconoce las funciones de la planificación y su carácter flexible. 
1.3 Selecciona las competencias y los aprendizajes esperados para 
organizar el trabajo docente, acorde a las características y necesidades 
del grupo.  
1.4 Identifica las características de sus alumnos para planificar de 
acuerdo con ellas. 
1.5 Reconoce que los niños llegan a la escuela con capacidades y 
conocimientos previos, los cuales son la base para seguir aprendiendo. 
1.6 Decide el tipo de intervención que tendrá durante el desarrollo de 
las actividades, y prevé los recursos didácticos que empleará. 




Llevar a cabo la 
intervención didáctica 
orientada al desarrollo de 
las competencias de los 
alumnos.  
 
2.1 Propicia el uso de los conocimientos previos para ampliarlos y 
construir otros nuevos. 
2.2 Centra su intervención en el aprendizaje de sus alumnos, 
reconociendo cómo aprenden y sus procesos de aprendizaje.  
2.3 Crea ambientes de aprendizaje, reconociendo el papel clave en el 
aprendizaje de los alumnos. 
2.4 Promueve la interacción entre los niños para favorecer el 
aprendizaje. 
2.5 Utiliza diferentes recursos didácticos con el fin de favorecer el 
desarrollo de competencias. 
2.6 Implementa estrategias para fomentar y mantener en los alumnos 
el deseo de conocer, así como el interés y la motivación por aprender. 
2.7 Utiliza el juego como una estrategia de aprendizaje eficaz en este 
nivel educativo. 
2.8 Propone situaciones de aprendizaje para favorecer la disposición 
hacia explorar, expresarse oralmente, manipular y resolver problemas 
individualmente o en equipos. 
2.9 Reconoce que la participación plena de la familia y la comunidad 
en las actividades escolares son fundamentales para el aprendizaje de 
los niños. 
 
2.10 Genera condiciones para la inclusión de los alumnos, 
considerando a los niños con necesidades educativas especiales, los 
diversos contextos familiares y culturales, así como la expresión de 
distintas formas de pensamiento, niveles de desempeño, estilos y 
ritmos de aprendizaje. 
 
2.11 Reflexiona a partir de la intervención docente, con el fin de 
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Tabla 2 cont. 
Competencias e indicadores del PEP 2011validadas por el comité de jueceo 
Competencia Indicadores PEP 
 
3. Evaluación  
Realizar la evaluación de los 




3.1 Realiza la evaluación de los aprendizajes exclusivamente con 
un enfoque formativo. 
3.2 Centra la atención en los procesos que siguen los niños 
durante el desarrollo de las actividades escolares. 
3.3 Valora el desempeño de los alumnos con justicia, 
congruencia, respeto y reconocimiento del esfuerzo. 
3.4 Reflexiona con los resultados de las evaluaciones para mejorar 
la propia práctica y guiar la toma de decisiones. 
3.5 Utiliza diferentes instrumentos en la evaluación de sus 
alumnos: observación directa, registros para documentar el 
desempeño de los niños tomando como referente las 
competencias. 
Nota. PEP=Programa de Educación Preescolar.  
 Alineamiento. En general, hubo acuerdo sobre la adecuación de los parámetros e 
indicadores del PPI 2015, respecto a las competencias e indicadores del PEP 2011. Sin embargo, 
como se observa en la Tabla 3, las discrepancias se concentraron en dos categorías: a) orientación 
pedagógica distinta a la demandada en el PEP 2011, y b) ausencia de conceptos centrales propios del 
nivel de preescolar. 
Tabla 3  
Diferencias entre los indicadores del PPI 2015 y el PEP 2011 
Indicadores PPI 2015 Categorías 
2.2.1 Establece comunicación con los 
alumnos, acorde con el nivel educativo en 
el que desarrolla su intervención docente. 
Diferente orientación pedagógica 
[…] “el concepto nivel supone una orientación distinta al 
Programa”. 
2.2.2 Emplea estrategias didácticas para 
que sus alumnos aprendan, considerando 
lo que saben, la interacción con sus pares 
y la participación de todos. 
Ausencia  
[…] “uno de los conceptos fundamentales en el PEP 
2011 es procesos de aprendizaje, y no se refleja en el 
indicador. Falta este concepto”. 
2.2.4 Emplea estrategias didácticas que 
permiten a los alumnos observar, 
preguntar, imaginar, explicar, buscar 
soluciones y expresar ideas propias. 
Ausencia  
[…] “el juego como estrategia pedagógica es esencial en 
el nivel de preescolar… En la redacción del indicador no 
se recupera el carácter lúdico del juego como estrategia 
didáctica. Se encuentra ausente”.  
2.3.1 Utiliza estrategias, técnicas y 
herramientas de evaluación que le 
permiten identificar el nivel de logro de 
los aprendizajes de cada uno de sus 
alumnos.  
Ausencia  
[…] “no refleja el enfoque exclusivamente formativo 
estipulado en el PEP 2011, que siempre ha existido en el 
nivel preescolar. La propuesta del Programa no es que se 
utilicen exámenes, lista de cotejo o incluso rúbricas para 
evaluar las competencias en los niños; sino que se evalúe 
con observaciones y registros anecdóticos”. 
Nota: PPI=Perfil, Parámetros e Indicadores; PEP=Programa de Educación Preescolar.  
Alineamiento entre estándares de desempeño docente y el programa de estudios de preescolar mexicano 
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Respecto a la suficiencia del PPI 2015 se evaluaron como insuficientes los indicadores 
correspondientes a evaluación de los aprendizajes, dado que se incluyen solo dos indicadores, uno de 
los cuales fue valorado negativamente (ver Tabla 3). 
Comentarios 
En el PEP 2011 se identificaron tres competencias: planificación, intervención y evaluación 
de los aprendizajes, así como sus respectivos indicadores. De manera general, se encontró 
alineamiento entre los indicadores del PEP 2011 y el PPI 2015. De 23 indicadores del PEP 2011, 
cinco no tienen un referente en el PPI 2015. Las ausencias se relacionan con establecer, desde la 
planificación, los referentes para evaluar los aprendizajes. Asimismo, en la intervención se ignora el 
uso del juego como estrategia de aprendizaje y la evaluación formativa de los aprendizajes. 
Estudio 2 
El Estudio 2 se desarrolló con el objetivo de valorar la concordancia entre el PPI 2015 y el 
PPI 2017. Corresponde a un estudio descriptivo cuyo análisis de concordancia se realizó con base en 
la taxonomía revisada de Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001). 
Material 
Los materiales fueron tres documentos: PPI 2015, PPI 2016 y PPI 2017. Los PPI constan de la 
misma estructura y, el perfil. Están conformados por cinco dimensiones que describen los dominios 
del desempeño docente; así como parámetros que se derivan de las dimensiones del perfil y 
describen “aspectos del quehacer y hacer docente” (SEP, 2017a, p. 12); y los indicadores “señalan el 
nivel y las formas en que tales saberes y quehaceres se concretan” (SEP 2017a, p. 12).  
Instrumento 
La taxonomía revisada de Bloom tiene dos dimensiones: conocimiento y proceso cognitivo. Las 
categorías de la dimensión de conocimiento son: conocimiento fáctico, conceptual, procedimental y 
metacognitivo. Estas categorías refieren un continuo que va del conocimiento concreto (fáctico) al 
conocimiento de la propia cognición en general. La dimensión de proceso cognitivo se enfoca en 
cómo el conocimiento es utilizado. Sus categorías son: recordar, comprender, aplicar, analizar, 
evaluar y crear. El continuo implícito en esta dimensión alude a la complejidad cognitiva, ordenada 
de menor complejidad, como es recordar, a la mayor identificada, como crear.  
Procedimiento  
Con el fin de estimar la concordancia entre los PPI, se realizó un análisis de contenido 
deductivo. La unidad de análisis que se definió fue la oración, al tomar en cuenta que los enunciados 
permiten identificar los significados. 
La comparación del contenido se efectuó en función de cada una de las secciones de los PPI. 
Se compararon las dimensiones del perfil, los parámetros y los indicadores. El contraste se realizó en 
relación de uno a uno, y en conjunto, respecto a los componentes agrupados por dimensión. 
La clasificación del contenido se realizó con base en la taxonomía revisada de Bloom 
(Anderson & Krathwohl, 2001), ya que se considera como un modelo inclusivo, confiable en los 
estudios de alineamiento de estándares (Näsström & Henriksson, 2008). De acuerdo con esta 
taxonomía, cada componente a valorar (parámetros e indicadores) se analizó a la luz de una matriz 
de dos dimensiones, en el eje vertical los cuatro tipos de conocimiento y en el horizontal las seis 
categorías del proceso cognitivo. Esto derivó en 24 posibilidades de clasificación del contenido.    
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Resultados 
Se encontró que los PPI correspondientes a los periodos 2015 y 2016 son exactamente 
iguales, por el contrario el de 2017 difiere respecto a los anteriores. Por ello, la comparación se 
realizó entre las versiones 2015 y 2017. 
A continuación se presentan los resultados respecto a cada una de las secciones de los PPI 
(perfil, parámetros e indicadores). En principio, el perfil propuesto es igual en ambas versiones. 
Respecto a los parámetros, ambos documentos contienen el mismo número (17); sin embargo 
cuatro (23.5%) fueron modificados en contenido. Las diferencias se muestran en la Tabla 3. 
En la Dimensión 1, los parámetros (1.1, 1.2 y 1.3) se caracterizan porque se redujo el nivel de 
las demandas del proceso cognitivo docente; la aplicación de conocimiento conceptual en su práctica 
docente se sustituyó por recordar conocimiento fáctico; la aplicación y el análisis, por comprensión, 
y la aplicación en la planificación, por comprensión del mismo tipo de contenido conceptual. 
Además, en la Dimensión 3, el proceso cognitivo de análisis se sustituyó por aplicación. Así, en 
todos los parámetros modificados la demanda cognitiva se disminuyó a los niveles más bajos de la 
taxonomía.  
Tabla 4  
Diferencias en el PPI 2017 respecto al PPI 2015  
Perfil Parámetros Tipos de demanda  
2015 2017 2015 2017 
D1 1.1 Describe las 
características y los procesos 
de desarrollo y de 
aprendizaje de los alumnos 
para su práctica docente. 
Conoce los procesos 













1.2 Analiza los propósitos 
educativos y el enfoque 





educativos y los 
contenidos escolares 











D3 3.2 Selecciona estrategias de 
estudio y aprendizaje para su 
desarrollo profesional.  
Emplea estrategias 
de estudio y 











Nota. D=dimensión; TC=tipo de contenido; PC=Proceso cognitivo; EP=educación preescolar; PPI=Perfil, Parámetros 
e Indicadores.  
En relación con los indicadores, el PPI 2015 contiene 68 indicadores y el PPI 2017 incluye 
55. El análisis de contenido de ambos documentos permitió identificar cuatro grupos de indicadores: 
1) los que son idénticos en redacción; 2) los que sufrieron cambios de redacción sin alterar su 
significado; 3) los que fueron integrados manteniendo el mismo significado, y 4) los que fueron 
modificados en significado. 
El número de indicadores idénticos es de 20, 13 registran cambios de redacción, por lo que 
48.5% son similares. Además del PPI 2015, 19 indicadores fueron integrados. Así, un total de 52 
indicadores (76.5%) guardan correspondencia en relación con su significado (en el Anexo 1 se 
incluye la relación de cada grupo). Las diferencias se encontraron en 16 (23.5%) de los indicadores.  
Alineamiento entre estándares de desempeño docente y el programa de estudios de preescolar mexicano 
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Respecto a las diferencias en significado, en la Dimensión 1 se sustituyeron las demandas 
cognitivas de aplicar los conocimientos sobre los procesos de desarrollo y el aprendizaje de los 
alumnos (1.1.1 y 1.1.2), por recordar. Se eliminaron dos demandas relacionadas con aplicación en la 
planificación e intervención de contenido conceptual, relacionado con las características del entorno 
de los estudiantes (1.1.3 y 1.1.4). Las demandas correspondientes a aplicación en planificación de 
contenido conceptual y procedimental (1.2.1, 1.2.3, 1.3.1 y 1.3.2) se sustituyeron por comprender 
contenido conceptual. La aplicación en la intervención de tipo conceptual se cambió por el nivel de 
recordar (1.2.2). De esta manera, en todos los casos se redujo el nivel de las demandas cognitivas, y 
se eliminó considerar las características del entorno de los alumnos tanto en la planificación como en 
la aplicación de la intervención.  
Tabla 5  
Modificaciones de contenido entre el PPI 2015 y el PPI 2017. Dimensión 1 
P Indicadores  Tipos de demanda 
2015 2017 2015 2017 
1.1 1.1.1 Describe las 
características del 
desarrollo y el 
aprendizaje de sus 
alumnos, para organizar 
su intervención docente. 
Identifica los procesos 
de desarrollo y 
aprendizaje infantiles, 
como referentes para 
conocer a los 
alumnos. 
TC: Conceptual. 





1.1.2 Describe las 
características del 
desarrollo y el 
aprendizaje de sus 
alumnos, para poner en 
práctica su intervención 
docente.  
Reconoce que en los 
procesos de desarrollo 
y aprendizaje infantiles 
influyen factores 




PC: Aplicación  





1.1.3 Identifica las 
características del 
entorno familiar, social y 
cultural de sus alumnos, 
para organizar su 
intervención docente. 
Eliminado TC: Conceptual. 
 




del entorno.  
Eliminado 
1.1.4 Identifica las 
características del 
entorno familiar, social y 
cultural de sus alumnos 
para poner en práctica su 
intervención docente. 
Eliminado TC: Conceptual. 
 






1.2 1.2.1 Identifica los 
propósitos educativos del 
currículo vigente, para 
organizar su práctica 
docente. 
Explica el carácter 
formativo de los 
propósitos educativos 
del currículo vigente. 
TC: Conceptual. 
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Tabla 5 cont. 
Modificaciones de contenido entre el PPI 2015 y el PPI 2017. Dimensión 1 
P 
Indicadores Tipos de demanda 
2015 2017 2015 2015 
 1.2.2 Identifica los 
propósitos educativos 
para poner en práctica su 
intervención docente. 
Domina los contenidos 
de los campos 










1.3  1.3.1 Identifica los 
campos formativos en 
que se inscriben los 
contenidos de 
aprendizaje de la EP, 
para su práctica docente. 
Explica los principios 
pedagógicos que 
orientan la práctica 
docente en la 
educación básica.  
TC: Conceptual  
y procedimental. 
 






 1.3. 2 Explica la elección 
de los contenidos de 
aprendizaje a desarrollar 
en su intervención 
docente, para el logro de 
los propósitos educativos 
de la EP. 
Identifica las 
características de los 
enfoques didácticos de 
los campos formativos 
de EP, en actividades 
de aprendizaje.  
TC: Conceptual  
y procedimental.  
 







Nota. P=Parámetro; TC=Tipo de contenido; PC=Proceso cognitivo; EP=Educación preescolar; PPI=Perfil, Parámetros 
e Indicadores.  
 
En la dimensión 2 se eliminó una demanda de contenido procedimental y proceso cognitivo 
de aplicación en intervención para los estudiantes con necesidades educativas especiales (2.2.6), 
asimismo se omitió el análisis del contexto escolar en aplicación de la intervención (2.4.1). 
  




Modificaciones de contenido entre el PPI 2015 y el PPI 2017. Dimensión 2 
P Indicadores  Tipos de demanda 
2015 2017 2015 2017 
2.1 2.1.1 Diseña 
situaciones didácticas 
acordes con los 
aprendizajes 
esperados, con las 
necesidades educativas 
de sus alumnos y con 




entorno escolar para la 
organización de su 
intervención docente. 
TC: Procedimental y 
conceptual. 
 







2.2.6 Utiliza estrategias 
didácticas en el trabajo 
regular del aula, para la 
atención de todos los 




Igual a 2.2.7 de 2015. TC: Procedimental 
 
PC: Aplicación en 
intervención,  





2.4  2.4.1 Organiza los 
espacios del aula, para 
que sean lugares con 
condiciones propicias 
para el aprendizaje de 
todos los alumnos, 
considerando el 
contexto escolar.  
Organiza los espacios 
del aula, para que sean 
lugares con 
condiciones propicias 
para el aprendizaje de 
todos los alumnos. 
TC: Procedimental. 













Nota. P=Parámetro; TC=Tipo de contenido; PC=Proceso cognitivo; PPI=Perfil, Parámetros e Indicadores.  
En la Dimensión 3 se suprimió un contenido metacognitivo relacionado con un proceso 
cognitivo de creación de innovación en su práctica profesional (3.2.2).  
 
Tabla 7 
Modificaciones de contenido entre el PPI 2015 y el PPI 2017. Dimensión 3 
P Indicadores  Tipos de demanda 
2015 2017 2015 2017 






innovaciones en su 
práctica profesional. 
Igual a 3.2.3 de 2015. TC: Metacognitivo. 
PC: Creación […] de 




Nota. P=Parámetro; TC=Tipo de contenido; PC=Proceso cognitivo; PPI=Perfil, Parámetros e Indicadores.  
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En la Dimensión 4 se eliminaron dos demandas del nivel de aplicación: implementar 
estrategias dirigidas a los alumnos con necesidades educativas especiales (4.2.6) y establecer acciones 
para el seguimiento a casos de abuso o maltrato infantil (4.3.4). Se omitió promover una sana 
convivencia en la escuela (4.25). 
Tabla 8 
Modificaciones de contenido entre el PPI 2015 y el PPI 2017. Dimensión 4  
P Indicadores  Tipos de demanda 




comunicación con los 
alumnos, acorde al 
nivel educativo para 
propiciar una sana 
convivencia en el aula 
y en la escuela. 
4.2.5 Implementa 
estrategias que 
contribuyen a eliminar 
o minimizar las 
barreras para el 
aprendizaje y la 
participación que 










contribuyen a eliminar 
o minimizar las 
barreras para el 
aprendizaje que 








Suprime el uso de 
estrategias 








acciones con la 
autoridad educativa 
inmediata, para el 
seguimiento a casos  
de abuso o maltrato 
infantil en el ámbito 
de su competencia. 
Eliminado. 






acciones para el 
seguimiento a 
casos de abuso  
o maltrato infantil.  
Nota. P=Parámetro; TC=Tipo de contenido; PC=Proceso cognitivo; PPI=Perfil, Parámetros e Indicadores.  
Comentarios 
El análisis de concordancia entre los documentos objeto de estudio mostró modificaciones 
de contenido en 4 parámetros (23.5%) y 16 indicadores (23.5%). La valoración de los elementos 
modificados se realizó con base en la taxonomía revisada de Bloom (Anderson & Krathwohl, 2001). 
De esta manera, se encontró de manera consistente que las demandas del proceso cognitivo docente 
se redujeron de nivel en la taxonomía, aplicación se sustituyó por recordar o comprender, y análisis por 
aplicación. 
Por los indicadores que se eliminaron, se suprimieron las demandas de: considerar las 
características del entorno de los alumnos en la planificación e intervención docente; planear y 
utilizar estrategias didácticas dirigidas a los alumnos con necesidades educativas especiales; analizar el 
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contexto escolar en la intervención; innovar en su práctica profesional, y establecer acciones para el 
seguimiento de casos de abuso o maltrato infantil.  
Conclusiones  
Este trabajo asume la necesidad de un sistema integrado y sistémico de evaluación docente 
que apoye la mejora de la docencia. La integración del sistema se analizó de acuerdo con dos 
documentos normativos de la actividad docente en preescolar: el PEP 2011 y las dos versiones 
utilizadas del PPI (2015 y 2017). El primero corresponde al currículo de preescolar que guía la 
actividad docente en las aulas en México, y el segundo, a los estándares de evaluación que son el 
referente de lo que se va a evaluar en los procesos de evaluación del desempeño para la permanencia 
en el Servicio Profesional Docente.  
Con el fin de proceder al análisis de alineamiento entre el PEP 2011 y el PPI 2015 se 
derivaron las competencias (planificación, intervención y evaluación de los aprendizajes) y los 
indicadores presentes en el PEP 2011. Se identificó que los elementos ausentes en el PPI (el uso del 
juego como estrategia de aprendizaje y la función formativa de la evaluación) son centrales para la 
enseñanza en preescolar. 
Asimismo, se valoró y propuso como necesario que el PPI utilice los conceptos propios del 
nivel educativo. Al respecto, cabe considerar en primer lugar, que el juego y la función formativa de 
la evaluación están incluidos en el PEP 2011, como principios de aprendizaje y como estrategias 
pedagógicas estructurales de la actividad docente. En este sentido, la ausencia de estas estrategias 
representa omitir el dominio de los contenidos pedagógicos que distinguen al nivel de preescolar. En 
segundo lugar, ignorar el lenguaje y los conceptos que utilizan las educadoras revela no considerar la 
cultura del nivel educativo. Esto aleja al PPI de la aspiración de consolidarse como el conjunto de 
características o cualidades de lo que es un buen docente y un buen aprendizaje en preescolar; en 
detrimento de la acción de orientación de la práctica docente que tiene la evaluación. 
En México, en un periodo de tres años se han publicado dos versiones distintas del PPI. En 
el PPI 2017 se encontró un 23.5% de parámetros e indicadores modificados en contenido. Esto 
conlleva, por un lado, una mayor dificultad de los docentes para reconocer los elementos de la 
evaluación y, por otro, obstaculizar la función de realimentación de la práctica docente de los 
estándares.  
De acuerdo con la taxonomía revisada de Bloom (Anderson y=& Krathwohl, 2001), se 
encontró que las demandas del proceso cognitivo docente se redujeron de nivel: aplicación se 
sustituyó por recordar o comprender, y análisis por aplicación. Además, se eliminaron demandas 
fundamentales en el trabajo docente como considerar las características del entorno de los alumnos 
en la planificación e intervención, y utilizar estrategias didácticas dirigidas a los alumnos con 
necesidades educativas especiales. Al respecto, es importante señalar que los estándares de 
desempeño docente funcionan como concepciones normativas para la enseñanza y formación 
docente (Shulman, 2005). Asimismo, los estándares describen lo que los profesores necesitan saber y 
hacer en áreas particulares de la docencia (Ingvarson, 2013); por tanto, requieren ser verosímiles para 
la comunidad profesional para la cual fueron diseñados. 
Desde esta perspectiva, los cambios realizados al PPI 2017, sin estudios de validación 
publicados que avalen su idoneidad, atentan no solo contra su credibilidad, también contra la meta 
de funcionar como marco de referencia de lo deseable en la práctica docente del profesorado, es 
decir, su utilidad y eficiencia. 
Los procesos de validación de los PPI emitidos por el INEE (DOF, 2015, 2017) son 
susceptibles de mejora. La versión de 2015 incluye varios criterios de valoración: congruencia 
interna, pertinencia, suficiencia, claridad y generalización a distintos contextos. Con excepción del 
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último criterio, el resto implica una valoración del PPI sobre sí mismos, en la que se evalúe la 
congruencia entre los parámetros e indicadores. De acuerdo con la perspectiva de alineamiento 
(Porter, 2002; Vockley, 2009), es necesario contar con otros criterios, ya que es insuficiente sustentar 
la validación en gran medida en una valoración interna. En este sentido, resulta fundamental incluir 
una valoración externa con el currículo nacional, dado que es el eje central que guía la práctica 
docente.  
La experiencia de otros sistemas de evaluación docente, como el National Board for Professional 
Teaching Standards (NBPTS), InTASC y AITSL, muestra que son importantes criterios como 
relevancia, suficiencia y congruencia de los contenidos de evaluación; pero estos solamente son una 
parte del proceso de validación. Además, estos sistemas de evaluación incorporan evidencias de 
validez relacionadas con la aceptación de los estándares por los docentes, y su eventual adopción y 
utilización en los procesos educativos cotidianos. Algunos sistemas de evaluación, como el 
australiano, incorporan estudios a gran escala, por ejemplo, encuestas de opinión de los docentes 
(AITSL, 2016), estudios a profundidad y estudios de casos sobre la utilización de los estándares y las 
rúbricas de evaluación.  
La evaluación del desempeño docente en México tiene consecuencias de alto impacto para 
los docentes, pues de ella depende su permanencia o su promoción. De ahí que, se vuelve crítico 
aportar evidencias de validez del contenido. Kane (2013) señala que cuantas más consecuencias 
tenga el resultado de una evaluación, mayores y más cuidadosos tendrán que ser los procesos de 
obtención de evidencias de validez, tal es el caso de la evaluación que realiza el Servicio Profesional 
Docente de la Secretaría de Educación Pública, en México, la cual requiere de evidencias 
relacionadas con la congruencia (alineación) de su contenido con las funciones de los docentes en 
sus actividades cotidianas. 
En México, no solo es necesario un sistema de evaluación de la docencia sistémico e 
integrado, también se requiere que sea útil y eficiente. Esto incluye la alineación entre los 
documentos normativos que dirigen a práctica docente, así como orientaciones precisas y 
sistemáticas sobre los aspectos de la enseñanza de calidad y las responsabilidades profesionales que 
guían su práctica. 
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